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Resumen
En este artículo se presenta una revisión de los modelos desde los cuales se afronta en este momento la interven-
ción para la mejora de la convivencia en los centros educativos y la prevención y resolución de conflictos, y se pro-
pone una clasificación de las dimensiones de análisis de la intervención. En la segunda parte se analizan los
principales ámbitos de intervención y las medidas que podrían tomarse en cada uno de ellos. Finalmente, se revi-
san los resultados obtenidos en las evaluaciones realizadas de los principales programas globales de intervención
y de los sistemas de ayuda entre iguales y se hacen algunas consideraciones acerca de las características que debe-
rían reunir las evaluaciones en este campo. 
Palabras clave: Clima escolar, conflictos escolares, mediación, sistemas de ayuda entre iguales, eva-
luación de programas.
Intervention to improve coexistence at
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Abstract
The paper reviews models guiding current intervention to improve coexistence at school, and the prevention
and resolution of conflicts. A classification of dimensions to analyse interventions is also proposed. In the second
part, we analyse the main intervention areas and specific measures for each area. Finally, we review the results
of the evaluations performed on the main overall intervention programmes and peer support systems, and make
some suggestions on the characteristics that evaluations in this field should have.
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Introducción
El panorama que se ha ido exponiendo a lo largo de los tres artículos anterio-
res de este dossier pone claramente de manifiesto la importancia de la interven-
ción para prevenir y resolver los conflictos en los centros escolares. El deterioro
que estos problemas suponen para el funcionamiento de las instituciones educa-
tivas es un argumento que está en este momento presente en cualquier reflexión
acerca de la calidad de la enseñanza, y en el que no es necesario por tanto insistir.
Sin embargo, es imprescindible señalar con igual énfasis la urgencia de la inter-
vención desde el punto de vista del desarrollo de los alumnos y alumnas y de las
relaciones interpersonales de todos aquellos que componen la comunidad esco-
lar. El objetivo de la escuela es favorecer el desarrollo intelectual, social y moral
de los futuros miembros de la sociedad y ya se han mostrado las nocivas repercu-
siones que en él tienen determinadas maneras de afrontar los conflictos. 
La información del dossier muestra también que la investigación en este
campo ha experimentado en las últimas décadas un avance notable. No sucede lo
mismo en el ámbito de la intervención. Son muchas las iniciativas que se están
poniendo en marcha, pero, como es habitual por otra parte cuando se trata de
aplicar el conocimiento a la práctica, resultan escasos los trabajos que plantean
estas medidas en un marco de planificación y evaluación riguroso. Una primera
idea que querríamos precisamente destacar en estas páginas es la necesidad de
que la intervención tenga en cuenta el conocimiento que la investigación va
generando y contribuya ella misma a producir nuevos saberes. Por ello, en el
texto se intenta relacionar la pertinencia de las propuestas de intervención con lo
que sabemos de hecho acerca de la naturaleza de estos procesos. 
En este artículo, como en el primero, se amplía el foco de análisis. No nos
vamos a limitar a los problemas de maltrato entre iguales sino al conjunto de los
conflictos que tienen lugar en los centros. El objetivo de la intervención debe ser
la mejora de la convivencia, entendida no como ausencia de conflictos sino como
la existencia de unas relaciones interpersonales que contribuyan a un clima posi-
tivo en el que la resolución de los problemas permita avanzar a las personas y a la
institución.
Dentro de este marco global, en el primer apartado revisaremos los principa-
les modelos de intervención y propondremos el que nos parece más adecuado. A
continuación se expondrán los ámbitos o niveles en los que es preciso actuar para
mejorar la convivencia y, por último, analizaremos el tema de la evaluación de la
intervención. 
Modelos de intervención
En la bibliografía que se ocupa de los modelos de intervención se reconoce
claramente una dicotomía entre aquellos que ponen el énfasis en el aspecto puni-
tivo y sancionador y los modelos que buscan recomponer las relaciones interper-
sonales dañadas y prevenir futuros conflictos, habitualmente calificados como
educativos o preventivos (Smith et al., 1999; Defensor del Pueblo, 2000; Sulli-
van, 2000; Torrego, 2000a; Torrego y Moreno, 2001). De entre las varias pro-
puestas que se han realizado a este respecto, hay dos que nos parecen especial-
mente interesantes.
La primera de ellas, elaborada por Sullivan (2000), postula tres enfoques para
enfrentar el maltrato entre iguales que, en nuestra opinión, serían extensibles al
resto de los conflictos: enfoque punitivo, enfoque de las consecuencias y enfoque
de los sentimientos. En el primer caso las medidas consisten en imponer al agre-
sor un castigo con el objetivo de que no se repita su conducta. En esta aproxima-
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ción se considera fundamental mantener la autoridad y mandar un mensaje ine-
quívoco al agresor o agresores de que no se consentirán esos comportamientos,
haciéndoles entender que se está dispuesto a aumentar las sanciones en una esca-
lada que podría acabar en la expulsión. Este tipo de medidas no contemplan
actuaciones con la víctima. 
El enfoque de las consecuencias comparte los presupuestos del anterior con la
diferencia de que se busca que la sanción tenga un efecto pedagógico sobre el
agresor y no meramente punitivo. Hablar con el alumno para que tome concien-
cia de lo que su acción ha supuesto para la víctima, y ofrecerle que la nota que
hace constar en el expediente su conducta podría desaparecer si no se vuelve a
repetir el problema, o pedirle que escriba un informe sobre lo sucedido, serían
ejemplos de este tipo de enfoque. En el que por otra parte, a diferencia del ante-
rior, se tiene el objetivo explícito de proteger a la víctima animándole a que
denuncie el caso y confiando en el efecto disuasorio de las amenazas al agresor. La
finalidad de este enfoque sigue siendo detener los comportamientos de los agre-
sores por el miedo a las consecuencias. También en este caso, las medidas se ejer-
cen desde una figura de autoridad (equipo directivo, Consejo escolar,…).
Por último, el enfoque de los sentimientos tiene como objetivo prioritario
volver a humanizar la relación y no sólo evitar nuevos conflictos. Se propone res-
catar lo mejor del agresor haciéndole tomar conciencia de lo que supone para él y
para la víctima su comportamiento y desarrollando la empatía. Tiene asimismo
la finalidad explícita de sacar también lo mejor de la víctima haciendo visibles
sus aspectos más valiosos y, sin exigirle en cambio que supere la situación
mediante unas destrezas sociales que probablemente en ese momento no posee.
Y es un enfoque en el que se sabe que las medidas con agresor y víctima serán
insuficientes si no se actúa para cambiar el contexto más amplio en el que tienen
lugar las relaciones. Por ello se considera fundamental conseguir que el grupo de
pares de la clase entienda cognitiva y afectivamente lo que está pasando, apren-
dan a empatizar con la víctima y manifiesten una actitud de rechazo a las con-
ductas violentas que le haga difícil al agresor mantenerlas. Se trata pues de un
cambio global en la dinámica de la situación que no pretende culpabilizar sino
humanizar las relaciones personales. 
Sullivan destaca que en los dos primeros enfoques subyace una concepción
psicológica conductista. Los alumnos abandonarán las conductas antisociales
porque serán castigados de una u otra forma. La diferencia entre ellos es un pro-
blema del grado del castigo, en el punitivo el castigo es inmutable mientras que
en el modelo de las consecuencias el agresor puede evitarlas si cambia su com-
portamiento. Pero en ambos la conducta se controla básicamente por amenazas.
Se ataja sobre todo el síntoma pero no las raíces del problema. Y, por otra parte,
prima una representación estática en la que el contexto de la interacción no cam-
bia. 
En el enfoque de los sentimientos, por el contrario, se entiende que los com-
portamientos antisociales son procesos dinámicos, y que existen posibilidades de
cambiar la comprensión que todos los implicados tienen acerca de lo que está
sucediendo y de movilizar sentimientos solidarios. Se hace ver a todo el grupo
que puede y debe optar entre distintas conductas: apoyar, defender, pasar del
conflicto,… Si el grupo cambia, el éxito del agresor desaparece y la víctima
puede también variar el estatus social y relacional. No se renuncia a actuar direc-
tamente sobre víctima y agresor, en el ámbito de los sentimientos, pero se hace
especial énfasis en la intervención en el grupo como contexto de las relaciones. 
La propuesta de Torrego y Moreno (Torrego, 2000a; Torrego y Moreno, 2001)
analiza también dos modelos vigentes (punitivo-sancionador y relacional) y pro-
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pugna un enfoque integrado de mejora de la convivencia. Para Torrego (2000a)
el modelo punitivo-sancionador se basa en la idea de que castigar tiene un doble
efecto positivo: disuadir al agresor de volver a hacerlo (prevención individual) y
advertir a los demás de lo que les sucederá si lo hacen (prevención generalizada).
Otorga el poder de la resolución del conflicto a un tercero distinto de las partes
implicadas (equipo directivo, Consejo escolar...). Y se fundamenta en un concep-
to de justicia retributiva. Las limitaciones que este autor atribuye a este enfoque
se refieren principalmente a que no está probado que las sanciones disminuyan
las infracciones; genera que las personas se distancien del centro; no contribuye a
desarrollar la moral autónoma ya que otro siempre es el que juzga los actos;
muestra como modelo de resolución de conflictos a los alumnos un criterio de
autoridad del más fuerte; el papel de la víctima es sólo como denunciante y le
puede incluso suponer mayor indefensión ante el agresor y una visión negativa
por parte de todo el grupo; y la relación entre las partes no se repara ya que lo que
sigue uniéndoles es la agresión y ahora el castigo, dos experiencias negativas. 
El modelo relacional, fundamentado en las propuestas de Galtung (1998) de
resolución pacífica de los conflictos introduce la reparación, resolución y reconci-
liación de las partes. Como señala Torrego, supone un cambio importante en el
que se traslada el poder a la relación mediante la comunicación directa de los
implicados quienes tienen que buscar ellos mismos la solución. En este contexto
la víctima puede recibir una restauración material, inmaterial, o moral por parte
del agresor, que a su vez libera su culpa. Se supone que el agresor dejará de llevar
a cabo estos comportamientos porque la reconciliación le supondrá un coste
mental y emocional más disuasorio que el castigo (prevención individual), y se
establece un estilo educativo que puede servir de modelo para la conducta de los
otros (prevención generalizada). Por otra parte es un modelo que se basa en un
concepto de justicia restitutiva y no meramente retributiva, y favorece una
moral más autónoma. Entre sus limitaciones se destaca la dificultad de encontrar
condiciones para el diálogo en los centros educativos; el coste de tiempo y ener-
gía que supone; y que no asegura la prevención generalizada.
Una vez analizados estos dos enfoques, Torrego propone un modelo integrado
que recupera aspectos de los dos anteriores. Si bien defiende que el modelo rela-
cional es mucho más adecuado que el sancionador, también admite que los cole-
gios e institutos tienen que seguir contando con un sistema de autoridad que
permita aplicar en un momento determinado y para cierto tipo de conflictos san-
ciones concretas. Es preciso pues desde esta perspectiva trabajar el establecimien-
to de las normas, el procedimiento para su aplicación y para la respuesta ante su
posible incumplimiento. Los reglamentos de convivencia de los centros tienen
por tanto un papel fundamental, pero en ellos debe asegurarse la máxima parti-
cipación y el carácter educativo de las sanciones. Pero en el modelo integrado el
poder de la resolución se traslada a la relación, bajo la tutela del centro. Este
cuenta con las normas y las correcciones, pero al alumno se le ofrece la posibili-
dad de evitar la vía de la sanción y acudir a una modalidad de diálogo, como la
mediación. La víctima puede recibir una restitución moral o material por parte
del agresor, que a su vez libera la culpa. El coste de reconciliarse con la víctima se
supone que tiene un efecto disuasorio en el agresor mayor que el castigo (preven-
ción individual). Por otra parte, el centro transmite de forma inequívoca un
mensaje de autoridad al mostrar que se actuando de un modo práctico y ético. 
En una publicación posterior Torrego y Moreno (2001) completan esta pro-
puesta en lo que denominan el enfoque integrado de respuesta global que plan-
tean como marco teórico del interesante proyecto de innovación Atlántida Edu-
cación y Cultura Democrática (CCOO, 2001). Este enfoque se basa, de acuerdo con
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el modelo relacional, en un estilo de resolución de conflictos mediante la recon-
ciliación (Galtung, 1998) y la colaboración en el que todos los implicados parti-
cipan en la búsqueda de un objetivo común que satisfaga las necesidades de las
partes, humanizando las relaciones. Asume por otra parte una perspectiva sisté-
mica, es decir, una intervención en el conjunto del centro, y de acuerdo con el
modelo de “desarrollo basado en la escuela” (Fullan, 1991) que plantea que cual-
quier cambio es un proceso que debe partir de las necesidades específicas del cen-
tro y ser asumido y liderado por los propios miembros que componen la institu-
ción. Las medidas que es preciso poner en marcha deben partir de las prácticas
habituales del centro en materia de convivencia e incidir en todos los ámbitos
educativos (organización, currículo, normas...) y todos los sectores de la comuni-
dad escolar (docentes, alumnado, familias, entorno comunitario). 
En las dos propuestas analizadas se observan coincidencias básicas, pero se
identifican también algunos rasgos específicos que ponen de manifiesto que la
clasificación en términos de la dicotomía sancionador vs educativo puede resultar
excesivamente genérica y reduccionista. Merecería la pena en nuestra opinión
desentrañar con más profundidad las distintas dimensiones que de hecho están
presentes en la intervención. Vamos a proponer para ello una serie de ejes de aná-
lisis que deberían interpretarse no como categorías excluyentes sino más bien
como continuos en los que, aunque los extremos constituyan posiciones clara-
mente opuestas, se reconocen también ejemplos de prácticas a medio camino
entre ambas posiciones. 
Una primera y fundamental dimensión se referiría a la concepción que se
mantiene acerca de la naturaleza y las causas de las conductas antisociales. En un
polo, el que denominaríamos personal, se situarían los modelos que implícita o
explícitamente entienden que se deben a rasgos personales de las partes en con-
flicto, normalmente desde un enfoque del déficit (los sujetos, tanto víctimas
como agresores, carecen de alguna capacidad básica). En el otro, el relacional, se
buscan las raíces en la interacción entre las partes en un contexto social en el que
influyen los otros, el grupo. 
En estrecha relación con esta primera dimensión, pero no por ello sin entidad
propia, podemos identificar otro eje de análisis referido a la finalidad de la inter-
vención. En este caso los dos valores extremos del continuo serían el preventivo y el
remediador. La diferencia acuñada en las disciplinas sociales entre los tres tipos de
intervención –primaria, secundaria y terciaria– se correspondería con este plan-
teamiento.
La intervención también podría clasificarse de acuerdo con su carácter más o
menos sistémico. En un polo del continuo se situarían las actuaciones dirigidas
exclusivamente a sujetos aislados, sean estos profesores o alumnos. En el extremo
opuesto estarían las medidas dirigidas a todos los niveles de la institución, en
donde no se excluyen las intervenciones sobre personas concretas, pero se consi-
deran insuficientes si no van acompañadas de cambios en el contexto, y se sabe
además que las variaciones en los comportamientos individuales influirán a su
vez en las relaciones sociales más amplias. 
Otro de los rasgos fundamentales se refiere al grado en que se favorece la
implicación del conjunto de la comunidad escolar en las decisiones relativas a la
convivencia. En el extremo más negativo tendríamos los modelos en los que
tanto las normas como las medidas que se toman en caso de transgredirlas se
establecen exclusivamente por parte de figuras de autoridad del centro, que
deciden por sí solas. En el otro polo se encontrarían los modelos que propugnan
la participación de todos los implicados en el establecimiento de los principios
que van a regir la convivencia y en la resolución de conflictos. Serían los modelos
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en los que la autoridad y el poder responden a una estructura más democrática y
de corresponsabilidad. 
Finalmente, habría otra dimensión de análisis que tendría que ver con el tipo
de sanciones que en su caso pudieran imponerse ante los incumplimientos de las
normas establecidas. Las opciones extremas podrían en este caso identificarse
como punitivas vs reparadoras. En lo punitivo primaría una perspectiva conductis-
ta del comportamiento y una concepción de justicia retributiva, mientras que
con las sanciones formativas se estaría buscando la toma de conciencia de los
implicados acerca de las repercusiones de sus acciones, la asunción de responsabi-
lidades, y el desarrollo de la empatía tanto cognitiva como afectiva. Se trataría,
como ya señalaba Piaget (1932), de utilizar la sanción para contribuir al desarro-
llo moral de las personas implicadas. 
En la tabla I se caracterizan los dos grandes modelos de intervención de acuer-
do con los valores que las dimensiones propuestas toman en cada caso.
TABLA I
Dimensiones de análisis de los modelos de intervención
SANCIONADOR EDUCATIVO
Naturaleza del problema Personal Relacional
Finalidad de la intervención Remediador Preventivo
Ámbitos de la intervención Individual Sistémico
Implicación de la comunidad escolar Autoritario Participativo
Tipo de sanción Punitivo Reparador
La mayor parte de los programas de intervención que se han realizado en los
centros educativos tanto en España como en otros países responden a un enfoque
educativo. El programa de Olweus (1993) y el del Proyecto Sheffield (Sharp y
Smith 1994; HMSO, 1995) contra el maltrato entre iguales, que han marcado la
línea a otros muchos programas aplicados en diversos sistemas educativos, inclu-
yen aunque con matices en sus prioridades los principios que en la tabla I carac-
terizan un modelo educativo. 
Asimismo, los principales programas que equipos de investigación y admi-
nistraciones públicas han puesto en marcha en muchas comunidades autónomas
españolas son también claros ejemplos de un enfoque que prima la mejora de la
convivencia como el mejor medio de prevenir los conflictos. El Proyecto ANDA-
VE en Andalucía (Ortega, 1998), el programa Convivir es Vivir en Madrid (Car-
bonell, 1999; Fernández, 1998), o los Programas de Educación para la Tolerancia y
Prevención de la Violencia en los Jóvenes (Díaz Aguado, 1996), por referirnos sólo a
los que llevan más tiempo aplicándose, asumen la mayoría de los rasgos recogi-
dos en la tabla I como propios de un modelo educativo1. 
Sin embargo, la realidad de los centros escolares no es tan positiva. Como se
puso de manifiesto en el estudio del Defensor del Pueblo (2000), y se recoge en
el segundo artículo del dossier, las medidas educativas que los docentes aplican
en el aula y en el centro son todavía muy insuficientes y remiten incluso en
muchos casos a un modelo punitivo-sancionador. 
Fases y ámbitos de intervención
Una vez definido el marco general en el que consideramos que habrían de
situarse las intervenciones educativas para la mejora de la convivencia, vamos a
exponer en este apartado los pasos en los se concretaría una intervención de este
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tipo y los ámbitos en los que deberían tomarse medidas. Conviene no obstante
hacer dos consideraciones, antes de pasar a este análisis de las actuaciones concre-
tas.
La primera de ellas se refiere a que la prevención de la violencia y los conflic-
tos en la escuela exige un planteamiento que desborda la intervención en los cen-
tros. Utilizando la terminología de Bronfenbrenner (1979), el macrosistema
social en el que se encuentran insertas las instituciones educativas influye sin
duda en las relaciones interpersonales en los centros docentes. Por ello es funda-
mental promover medidas más amplias como de hecho ya sucede en muchos paí-
ses (leyes estatales o autonómicas y su correspondiente desarrollo normativo;
actuaciones comunitarias; programas de ocio; trabajo con familias; programas
con sindicatos...; observatorios nacionales o regionales; actuaciones con los
medios de comunicación) (Defensor del Pueblo, 2000). Los objetivos y la exten-
sión de este artículo no permiten profundizar en estos ámbitos de intervención,
pero es fundamental dejar claro que el compromiso de una sociedad por la educa-
ción de sus jóvenes no puede limitarse a lo escolar sino que debe incidir en todos
los contextos formales y no formales en los que las personas nos desarrollamos.
La segunda consideración es que en el texto se exponen las posibles medidas
en una lógica que va de lo más general a lo más particular –el centro, el aula, las
personas–. Sin embargo, la urgencia de prevenir y atajar cuanto antes situaciones
que, como sabemos por los datos recogidos en los otros artículos de este dossier,
hacen sufrir a las personas y perturban la marcha de los centros exige combinar
los niveles de intervención. Los cambios en las estructuras del centro y en las
actitudes de la comunidad escolar tardan tiempo y hay que acometerlos cuanto
antes precisamente por ello y por su trascendencia en la solución del problema,
pero no deberíamos esperar a que este cambio se hubiera alcanzado en su totali-
dad para poner en marcha otras medidas en las aulas y con los profesores y alum-
nos que muestren una mejor disposición.
Centrados ya en las intervenciones concretas, podemos distinguir cinco gran-
des bloques de medidas:
1. Toma de conciencia de la situación de la convivencia en el centro
2. Actuaciones en el conjunto del centro
3. Actuaciones en el aula
4. Actuaciones con las familias y el entorno social
5. Evaluación de la intervención
Toma de conciencia de la situación de la convivencia en el centro
El objetivo de esta fase es ir construyendo una representación compartida
entre todos los miembros de la comunidad escolar acerca del clima de conviven-
cia y de las medidas necesarias para mejorarla. Conseguir esta finalidad supone,
desde nuestro punto de vista, acometer dos tipos de actuaciones: hacer un diag-
nóstico de la situación y revisar las concepciones que las familias, los docentes y
otros adultos del centro, y los estudiantes tienen acerca de la convivencia y los
conflictos. 
Afortunadamente ya se cuenta con numerosos instrumentos que permiten
hacer una radiografía rápida del clima escolar y de los tipos de conflictos que se
consideran más frecuentes. Los cuestionarios suelen ser muy útiles en este caso,
aunque también se pueden utilizar otros recursos como grupos de discusión
siempre preferibles a las pruebas sociométricas2. Como señalan del Barrio,
Almeida, van der Meulen, Barrios y Gutiérrez (2003, en este mismo número) los
instrumentos narrativos permiten acceder a una información relativa a senti-
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mientos, atribuciones, estrategias de resolución, que no es fácil recoger por otros
medios. Por otra parte, tienen en cuenta la peculiaridad de cada situación.
Es importante insistir en que esta valoración inicial no debe limitarse a la
incidencia de los conflictos sino que necesita incluir el análisis de los factores
fundamentales que influyen en el clima del centro: participación, comunicación,
calidad de las relaciones personales, normas, cultura y expectativas (Anderson,
1982; Freiberg, 1999). Por lo que se refiere a los conflictos, conviene explorar los
diferentes tipos a los que se ha venido aludiendo a lo largo del dossier intentando
no sólo valorar el nivel de incidencia sino también las causas a los que se atribu-
yen y las medidas que se considera deberían ponerse en marcha para prevenirlos
y resolverlos. La finalidad de este diagnóstico no es tan sólo dimensionar los pro-
blemas sino ayudar a tomar conciencia de que existen y discutir entre todos su
naturaleza y sus raíces. Muchos de estos conflictos no son evidentes, como es el
caso del maltrato entre iguales, sino que forman parte del currículum oculto o
están en ocasiones demasiado ligados a lo que se denomina aspectos de violencia
estructural (Galtung, 1998) o violencia sistémica (Ross y Watkinson, 1999). Por
otra parte, las representaciones que a veces se encuentran entre profesores, alum-
nos y familias pueden responder más a las características de las creencias (ideas
implícitas, contradictorias, influidas por el conocimiento cotidiano dominante,
resistentes al cambio) que a las ideas explícitas contrastadas con la realidad y el
conocimiento científico. Es preciso pues ayudar a la toma de conciencia de estas
concepciones para poder revisarlas y contribuir a modificarlas.
Tomando como ejemplo el maltrato entre iguales, es muy importante salir al
paso de determinados mitos que se encuentran con mucha frecuencia entre los
profesores de los centros escolares. Rigby (1996) y Sullivan (2000) se refieren a
esas ideas instauradas en los centros que aparecen sintetizadas en la tabla II.
TABLA II
Mitos de la naturaleza del maltrato entre iguales  (Rigby, 1996; Sullivan, 2000)
1. En nuestra escuela no hay maltrato
2. Hay que aprender a manejarse en la vida; no se puede tener a los niños entre algodo-
nes; el maltrato forma el carácter. 
3. Era una broma; no ha pasado nada; los chicos son chicos
4. Se lo merecían
5. Lo mejor es ocultarlo para no dañar la imagen del centro
6. Los profesores saben como enfrentar las situaciones de maltrato; es su trabajo, son pro-
fesionales
7. Los agresores son chicos fuertes de familias desestructuradas que atacan a los  empo-
llones
Todas estas ideas previas, completamente incorrectas por lo que sabemos a
partir de las investigaciones realizadas y sumamente dañinas, tienen que debatir-
se en los centros para reconocer que de hecho existen y ponerlas en cuestión. Los
resultados de van der Meulen et al. (2003, en este mismo número) muestran
cómo los profesores que no han sido víctimas de maltrato durante su escolariza-
ción son menos conscientes de las repercusiones negativas de estas conductas.
Todo ello pone de manifiesto la urgencia de hacer entender tanto a profesores
como a alumnos el daño real que estas agresiones producen. 
Las creencias sobre los otros tipos de conflictos no son necesariamente más
acertadas. Es más, la propia idea de conflicto es precisamente una de los primeros
escollos que es preciso modificar (Galtung, 1998; Lederach, 1984). Como seña-
lan Fernández, Villaoslada y Funes (2002): “Si cambiamos la perspectiva del conflicto,
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otorgándole una dimensión positiva, podemos darle una orientación constructiva y conver-
tirlo en una oportunidad de aprendizaje”.
En esta misma línea es fundamental avanzar hacia una comprensión de las
agresiones y conductas antisociales como problemas de relación, como ya se ha
señalado, y no explicarlos en términos de dificultades o carencias personales de
los agresores o las víctimas. Es preciso también superar la tendencia a identificar
las causas de los conflictos en factores externos al centro –violencia social, medios
de comunicación, la familia...–, prestando atención a aquellos que están bajo
nuestro control y que son sumamente relevantes (véase del Barrio, Martín, Mon-
tero, Gutiérrez y Fernández, 2003, en este mismo número).
Actuaciones en el conjunto del centro
El objetivo fundamental de este nivel de actuación es conseguir una cultura y
un clima de centro en el que las relaciones interpersonales contribuyan al desa-
rrollo social y moral, principalmente de los estudiantes, pero en general de todos
aquellos que componen la comunidad escolar. Una cultura caracterizada por una
alta cohesión y un fuerte control social (Hargreaves, 1995), en la que las agresio-
nes no se consideran permisibles ni moralmente admisibles y en la que la digni-
dad de la persona está por encima de cualquier otro valor. 
Para ello un primer requisito es valorar la diversidad. Como se ha analizado en
el capítulo primero del dossier (del Barrio, Martín, Almeida y Barrios, 2003), en
el origen del maltrato entre iguales y en general de los conflictos interpersonales
se encuentra una actitud de rechazo a “lo diferente” a la “normalidad”, errónea-
mente entendida ésta como lo común en nuestro entorno. Habitualmente se des-
taca el problema de la diversidad relacionado con la diferente capacidad de
aprendizaje de los alumnos, pero el alcance del término es mucho mayor. Se trata
de enseñar a los alumnos a concebir lo distinto no como una amenaza sino como
una riqueza que no sólo debe respetarse sino aprovecharse. Los valores que el cen-
tro transmita, de hecho y no sólo mediante el discurso, y las medidas organizati-
vas que disponga para mantener la heterogeneidad (Martín y Mauri, 1997),
serán en este punto los factores básicos. 
El currículum del que el centro se dote, entendido en el sentido amplio del
término, es decir como el proyecto social y el proyecto de persona al servicio del
cual se pone la enseñanza, es también un elemento nuclear. En este ámbito es
fundamental comprender que la manera óptima de mejorar la convivencia y pre-
venir los conflictos es ayudar a desarrollar en los alumnos las capacidades proso-
ciales. Esto tiene una traducción muy concreta en el curriculum: dar tanta
importancia a las capacidades emocionales, de relación interpersonal y de inser-
ción social como a las intelectuales; y planificar tan intencional y sistemática-
mente la enseñanza de los valores como se hace con los restantes contenidos de
aprendizaje. No se trata desde nuestro punto de vista de realizar programas de
habilidades sociales aislados del resto de las materias, sino de incorporar por
parte de todos los docentes esta dimensión de su trabajo e incorporarla en sus
asignaturas y en cualquier otra actividad del centro, asumiendo que todo tiempo
y espacio escolar es tiempo y espacio educativo. Los materiales curriculares que
se han desarrollado para la mayoría de los temas transversales son un buen ejem-
plo de este enfoque, sobre todo aquellos que se enmarcan dentro de la línea de
educación para la paz (Jares, 1999). También son muy interesantes los que se
centran en trabajar específicamente el tema de los conflictos (Jares, 2001; Tria-
nes, 1996; Trianes y Fernández-Figarés, 2001) y más cuando lo hacen desde un
enfoque emocional, como en el caso de los elaborados por Sastre y Moreno
(2002).
87La intervención para la mejora de la convivencia en los centros educativos: modelos y ámbitos / E. Martín et al.
Otro de los pilares de una intervención para la mejora de la convivencia en el
centro consiste en elaborar un marco claro y compartido de normas que regulen
las relaciones interpersonales y los comportamientos de alumnos y profesores
(Watkins y Wagner, 1987). Como señala Zaitegui (1998) las claves para acertar
en el establecimiento de estos reglamentos residen en elaborarlos con la partici-
pación de los alumnos y partiendo de sus necesidades; asegurarse de que las nor-
mas son pocas, claras y conocidas por todos; garantizar que se aplican sin arbitra-
riedad ni favoritismos, pero también considerando cada caso como una situación
específica; mantenerlas abiertas a la evolución que las dinámicas del centro exi-
jan; y no entender las sanciones con una finalidad punitiva sino reparadora y
educativa. Siendo importantes todos los requisitos señalados, el de la partici-
pación es si cabe más trascendental. Una reciente investigación realizada en cen-
tros de educación secundaria pone claramente de manifiesto que los alumnos
están muy insatisfechos de su nivel de participación y que los profesores descon-
fían de aumentar la participación de los estudiantes y de los padres (Marchesi y
Martín, 2002). No es razonable, sin embargo, esperar que alguien se sienta com-
prometido con unas normas que no ha colaborado a establecer. La definición de
las normas es fundamental, pero no lo es menos dejar bien definidas las instan-
cias que van a ocuparse de su regulación y los procedimientos mediante los cua-
les se va a desarrollar el proceso.
Asimismo, es necesario planificar estrategias específicas de prevención y reso-
lución de conflictos. Con esto nos referimos a cosas tan concretas como los siste-
mas de vigilancia de los recreos o las salidas –recuérdense los datos acerca de los
diversos escenarios del maltrato recogidos en del Barrio, Martín, Montero et al.,
2003, en este mismo número)–, pero sobre todo a actuaciones más estructuradas
como los sistemas de mediación y de ayuda entre iguales. Ambas medidas com-
parten un enfoque de diálogo y restauración de la relación como medio de reso-
lución del conflicto, por lo que resultan muy adecuadas desde la perspectiva que
se ha venido defendiendo, pero también tienen diferencias. La mediación, sobre
todo la formal, exige organizar equipos, integrados tanto por profesores, como
por alumnos, padres o cualquier otro adulto del centro, que requieren una for-
mación específica. Supone también seguir una serie de pasos en el proceso y ubi-
car el equipo de mediación dentro del organigrama del centro prestándole el
apoyo institucional adecuado (Torrego, 2000b). El objetivo es ofrecer la posibili-
dad de contar con la ayuda de una tercera persona que ayude a llegar a un acuer-
do que satisfaga a las partes regulando el proceso de comunicación. 
Los sistemas de ayuda entre iguales, por su parte, se basan en dos datos que la
investigación, como se ha comentado en los artículos anteriores, pone claramen-
te de manifiesto: los alumnos recurren sobre todo a sus amigos cuando tienen
algún problema y los profesores no se dan cuenta en muchas ocasiones de los
conflictos que se están produciendo. Todo ello apunta a que los compañeros, los
pares, pueden ser un importantísimo recurso para mejorar las relaciones inter-
personales de los alumnos con mayores dificultades y prevenir posibles agresio-
nes (Naylor y Cowie, 1999; Uranga, 1998 ; Torrego, 2000b; Fernández y Funes,
2001). Cowie y Sharp (1996) distiguen tres tipos de ayuda entre iguales: apoyo a
los alumnos mediante el refuerzo de relaciones de amistad (befriending); alumnos
tutores con más capacidades o experiencia que apoyan a otro más joven o con
más necesidades (mentoring); sistemas de apoyo que brindan orientación a compa-
ñeros necesitados de algún tipo de ayuda (counselling); y alumnos mediadores
propiamente, en el sentido señalado más arriba. En muchos casos, estas distintas
funciones pueden fundirse en la persona de un “alumno ayudante”, como propo-
nen Fernández y Orlandini (2001), Fernández y Funes, (2001) y Fernández et al.
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (1), pp. 79-9588
(2002). Se trata de ofrecer a los alumnos un recurso que les ayude en situaciones
de indefensión, confusión, dificultades académicas, o de adaptación a las rutinas
escolares, con los problemas personales o familiares, culturales o con dificultades
de relación con sus compañeros. Los sistemas de ayuda entre iguales requieren
que el alumno cuente con unas buenas habilidades de comunicación y un impor-
tante nivel de empatía y de asertividad. Exigen por ello un proceso de formación
de los alumnos ayudantes y un apoyo y seguimiento por parte de algunos profe-
sores. 
La exigencia que un funcionamiento como el que se acaba de describir supone
para los profesores demanda inexorablemente planificar actuaciones de forma-
ción y seguimiento y mantenimiento de la intervención. Como se señalaba en
uno de los mitos revisados, no puede darse por sentado que los docentes cuentan
con las destrezas necesarias para llevar a cabo una practica educativa como la des-
crita. Por lo tanto entre las medidas de intervención necesarias se encuentra orga-
nizar actividades formativas que no deberían enfocarse tanto a través de cursos
como de programas de formación en centros que supongan una reflexión y revi-
sión conjunta de su práctica. También es muy positivo nombrar un coordinador
de todas estas iniciativas dedicadas a la mejora de la convivencia que mantenga
un seguimiento y apoyo global a las diversas actuaciones.
La meta de todas la medidas de intervención dirigidas al centro como institu-
ción podría resumirse en conseguir que todos los adultos del colegio o instituto
compartan unos mismos principios de actuación. La mejora de la convivencia
pasa necesariamente por un estilo de centro y esto remite a la coherencia, que no
homogeneidad, en la práctica de los docentes. La contradicción y la arbitrariedad
hacen muy difícil educar a los alumnos en un modelo positivo de relaciones
interpersonales.
Actuaciones en el aula
Los resultados de la investigación y las experiencias de innovación realizadas
hasta el momento ponen claramente de manifiesto que el aula es el contexto más
eficaz de intervención (Salmivalli y Voeten, 2002; Torrego y Moreno, 2001;
Sullivan, 2000). Las medidas tomadas en el centro repercuten beneficiosamente
en el aula, pero es necesario prestar atención a otras actuaciones que señalamos a
continuación.
En primer lugar es fundamental dirigir la intervención al grupo. Como se ha
señalado en el primer artículo del dossier, las agresiones y conductas antisociales
son fenómenos de grupo, aunque haya determinadas personas que tengan un
papel especial en el conflicto. Por otra parte, el aula va ganando importancia con
la edad como lugar donde más conductas de maltrato surgen (véase, del Barrio,
Martín, Montero et al., 2003, en este mismo número), y lógicamente el escenario
de las conductas disruptivas (Fernández, 2000). El clima afectivo y relacional de
los centros tiene como unidad básica el grupo-aula. Los comportamientos de
profesores y alumnos cambiarán en la medida en que el contexto social varíe.
Una interesante investigación de Salmivalli y Voeten (2002) pone de manifiesto
que lo que mayor correlación muestra con la prevención de conductas de maltra-
to es el contexto específico del aula y, dentro de él, la existencia de normas con-
cretas contra las agresiones y a favor de las relaciones interpersonales positivas.
De hecho este factor influye más que las propias actitudes que los alumnos
muestran hacia el maltrato. Al igual que cuando se ha hablado de los reglamen-
tos de centro, estas normas deben ser una creación del grupo. A lo largo de la
escolarización los alumnos irán adquiriendo así una progresiva autonomía moral.
Pero esto exige tiempo y por ello supone que el docente esté convencido de la
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importancia de esta dimensión formativa de la enseñanza y cuente con momen-
tos para trabajar las relaciones en el grupo. Aunque es evidente que determina-
dos temas no pueden esperar para resolverse, es conveniente tener momentos
específicos en el horario de la semana donde se analicen las relaciones personales
y los sentimientos. El corro de la educación infantil, las asambleas o las tutorías
son algunos de estos tiempos. El grupo tiene que asumir la aplicación de las nor-
mas, aunque supervisado por el profesor. 
Es asimismo fundamental que el grupo llegue a desarrollar la empatía emo-
cional y pueda conmoverse (moverse con) lo que puede sucederle a cualquier
compañero o compañera. Como se indica en los resultados de del Barrio, Almei-
da et al. (2003, en este mismo número), los agresores comprenden bien lo que le
está pasando a la víctima, pero esta comprensión en el nivel cognitivo no va
acompañada de una movilización de los sentimientos. Actividades como ver un
video en el que se presenta la historia de un alumno que sufre esta situación3,
hacer una discusión en grupo, pedirle al alumno que escriba un texto contando
cómo se sentiría él si le pasara lo mismo, o que interprete una historia narrada
como sucede con el material utilizado por del Barrio, Almeida et al., (2003, en
este mismo número) serían ejemplos de actividades que podrían contribuir a este
aprendizaje. Sabemos también (del Barrio, Martín, Montero et al., 2003, en este
mismo número) que los alumnos no suelen contar sus problemas y si lo hacen es
sólo a sus amigos. Enseñarles a pedir ayuda, a superar el miedo a ser calificados
de chivatos o incluso a convertirse ellos mismos en víctimas, son algunas de las
prioridades de este trabajo con el grupo. 
Lógicamente, la actitud del docente es también una pieza clave. Los estudian-
tes tienen que sentir que sus problemas, no sólo académicos, les importan a los
profesores. Charlton y David (1989) resumen las características de los docentes
que son capaces de crear una buena relación personal con los alumnos, se ganan
el respeto de éstos y configuran un modelo que guía su conducta (véase la Tabla
III).
TABLA III
Rasgos de la práctica docente que mejoran el clima del aula
 Respetar y reconocer las responsabilidades de figuras de autoridad como padres, cole-
gas, equipo directivo, etc.
 Respetar los derechos de todos los individuos sin sarcasmos ni críticas duras
 Aceptar los propios errores y responder apropiadamente a las críticas justificadas por
parte de los alumnos
 Demostrar preocupación por los problemas individuales y los sentimientos (por ejem-
plo ansiedad, miedo, malestar..)por parte de los alumnos.
 Reconocer las diferencias personales tales como el caso de los alumnos con necesidades
especiales, minorías étnicas, problemas conductuales, etc.
 Acentuar los aspectos positivos de los alumnos en vez de centrarse básicamente en los
negativos
A estos rasgos señalados por Charlton y David habría que añadir la necesidad
de evitar la arbitrariedad del profesor ya que no permite predecir el resultado de
la conducta y genera indefensión. Por otra parte, el profesor debe valorar atenta-
mente las consecuencias de su comportamiento. A veces sin mala intención, o
incluso con la mejor de ellas, se puede contribuir a provocar una situación o a
empeorarla. Cuando se “señala” a un alumno con frases aparentemente inocuas
como “Pablo, ya estás otra vez ¡Vaya cruz que me ha caído este curso!” o se inten-
ta animar a una alumna introvertida haciendo comentarios sobre su conducta
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ante la clase, se está contribuyendo la mayor parte de las veces a que el grupo
perciba a estos alumnos como poco valiosos y vulnerables. 
La organización social del aula constituye otra de las herramientas clásicas de
la mejora de la convivencia. Las estructuras cooperativas, es decir aquellas en las
que conseguir la meta exige colaborar y coordinarse con otros, favorecen las rela-
ciones positivas y las habilidades prosociales (Slavin, 1970, 1996; Johnson,
Johnson y Holubec, 1994; Echeita, 1995). En este mismo sentido, resulta muy
beneficioso para la cohesión del grupo y para ver facetas de los alumnos que no es
fácil descubrir en las tareas de aula organizar otro tipo de actividades como sali-
das, fiestas, semanas culturales, etc.
En síntesis, se trata, como proponen Torrego y Moreno (2001), de “revisar y
mejorar las estrategias docentes de gestión del aula: la interacción verbal y no verbal, el dis-
curso docente y el estilo motivacional...” (p. 24).
Junto con estas medidas preventivas puede ser adecuado en determinados
casos sobre todo de maltrato entre iguales utilizar algunas técnicas específicas
para cambiar la situación con un enfoque educativo como el método Pikas, el
método de no-inculpación, o el círculo de amigos4. Pero, como la investigación
ha demostrado, cada conducta de maltrato es distinta en su naturaleza, causas,
escenarios y protagonistas. Las medidas que se han señalado con carácter general
tienen por tanto que adaptarse a las circunstancias específicas que en cada caso se
den.
Actuaciones con la familia y el entorno
La importancia de la participación de la familia ya se ha argumentado en las
medidas de centro. La coherencia entre escuela y familia es un factor básico de
calidad de la enseñanza (Oliva y Palacios, 1998; Marchesi y Martín, 1998, 2002)
y en el caso de la convivencia cobra especial importancia, sobre todo para com-
partir los criterios en ambos contextos y para mantener una fluida información
que permita comprender mejor a los alumnos y planificar actuaciones conjuntas.
El papel del tutor en este trabajo es una pieza clave.
Las ideas de las madres y los padres pueden ser alejadas de las del profesorado
y, como éstas, alejadas de la realidad que se conoce. Además es muy habitual, y
comprensible, que carezcan de estrategias para prevenir y cambiar algo que a
menudo desconocen por ser propio de los grupos a los que ellos no suelen acce-
der. En tanto que sí pueden contribuir a un cambio, es importante su formación
y que colaboren en todas las iniciativas que lo permitan, por ejemplo participan-
do en grupos de discusión y, en su caso, en equipos de mediadores.
Por lo que se refiere a los recursos del entorno, la intervención debe focalizarse
en dos campos. El primero, aprovechar y coordinar todas las actividades posibles
que permitan a los alumnos compartir otras experiencias diferentes a las escola-
res. La vinculación a las políticas municipales de juventud y ocio del ayunta-
miento sería un ejemplo de esta idea. La segunda línea se refiere a utilizar todos
los servicios socioeducativos tanto privados como públicos, así como en su caso
los recursos clínicos a los que se pudieran derivar determinados alumnos.
Las medidas que hasta aquí se han expuesto aunque necesarias no son fáciles
de poner en práctica. Toda innovación supone de hecho introducir modificacio-
nes profundas en las creencias y prácticas cotidianas. Por ello es importante ajus-
tar el cambio y las expectativas de los docentes y demás implicados para no gene-
rar angustia y frustración. Cada centro deberá analizar cuáles son las medidas que
considera más importantes y más viables dadas sus circunstancias específicas.
Hay que contar con que el proceso no será fácil y habrá que planificar los apoyos
que puedan requerirse, las estrategias más adecuadas y la forma en la que va a ir
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realizándose un seguimiento y evaluación de las medidas que permita ir introdu-
ciendo los necesarios reajustes. De este tema nos ocupamos en el siguiente apar-
tado.
La evaluación de la intervención
Intervenir sin evaluar la intervención es como enseñar sin comprobar si los
alumnos han aprendido. Sin embargo, a pesar de la aparente obviedad de la nece-
sidad de la evaluación, la realidad muestra que hay poca tradición de incluir este
imprescindible paso en las innovaciones educativas.
Smith (2001) presenta una interesante revisión de las evaluaciones realizadas
sobre los programas globales y de al menos dos años de intervención en maltrato
entre iguales. Los resultados no son siempre coincidentes. Los programas de
Olweus (1994, 1997), de Sheffield (Smith y Sharp, 1994), y de Flanders (Ste-
vens, de Bourdeaudhuij y van Oost, 2000) registran una reducción notablemen-
te variable de unos a otros en las conductas de maltrato, aunque todos señalan la
muy escasa influencia de la intervención en los centros de secundaria. Otros pro-
gramas revisados por Smith, entre ellos el de Roland (1993); el Home Office Project
(Pitts y Smith, 1995); el Wolverhampton Project (Smith, 1997) no muestran nin-
guna mejora, llegando a aumentar los casos de victimización en algunos. Este
panorama puede indicar la debilidad teórica o metodológica de la investigación
evaluativa en este campo o quizás de la propia intervención. 
Por lo que se refiere a España, han sido evaluados dos de los programas globa-
les de intervención a los que se hizo referencia en el primer apartado del artículo.
El programa SAVE (Ortega y del Rey, 2001) mostró una reducción en el número
de víctimas y agresores y una mejora en el clima de centro. Por su parte, la eva-
luación del programa de Educación para la Tolerancia y Prevención de la Violen-
cia en los Jóvenes (Díaz Aguado, Royo, Segura y Andrés, 1996) confirmó un
cambio significativamente positivo en las actitudes que los alumnos manifesta-
ban en relación con la justificación de la violencia y las alternativas a ésta. 
En el caso de intervenciones más específicas, Cowie y Naylor (Naylor y
Cowie, 1999; Naylor, Cowie y del Rey, 2001; Cowie, Naylor, Talamaelli, 2002)
han realizado varias evaluaciones de los sistemas de ayuda entre iguales. Los
resultados muestran que, si bien no han producido una reducción de los casos de
maltrato, sí mejoran el clima del centro y consiguen prestar un mayor apoyo a
los alumnos con problemas (se reduce el número de estudiantes que no se lo
cuenta a nadie y aumenta el que pide ayuda tras una agresión; otros compañeros
aunque no sean alumnos del programa ayudan a los que lo necesitan). Asimismo,
las destrezas sociales de los alumnos ayudantes mejoran. Por otra parte, el cono-
cimiento del servicio como recurso se incrementa a lo largo de los años y la valo-
ración de profesores y alumnos es muy positiva. 
En el mismo sentido van los resultados de la evaluación de un programa de
alumnos ayudantes que lleva dos años funcionando en un instituto de Madrid5.
Las agresiones no han disminuido, incluso en algún curso han aumentado. Sin
embargo, los alumnos que participan como ayudantes han mejorado sus habili-
dades sociales, y tanto profesores como alumnos han valorado positivamente el
programa (Andrés, 2001; Andrés y Martín, 2002). No obstante, se han identifi-
cado algunos problemas que tienen que ver con el especial estatus de estos alum-
nos en el centro que lleva en ocasiones a que sean percibidos por el resto de sus
compañeros como privilegiados. Este dato y el que participar como alumno ayu-
dante mejore las habilidades sociales hace pensar que sería bueno que los alum-
nos fueran rotando en la adopción de ese papel para que la inmensa mayoría se
beneficiara de esa experiencia.
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Parece evidente la necesidad de seguir avanzando en la línea de estudios rigu-
rosos que evalúen la repercusión de las intervenciones y permitan entender cómo
mejorarlas. Querríamos acabar esta breve reflexión apuntando algunas caracterís-
ticas que en nuestra opinión deberían reunir estos estudios:
1. Los indicadores de la evaluación no deberían limitarse a los cambios en la
incidencia de los conflictos sino que, de acuerdo con la perspectiva teórica defen-
dida, tendrían que analizar también el clima de centro y el nivel de desarrollo
social y moral de los alumnos. Asimismo, habría que valorar el nivel de satisfac-
ción que las medidas de intervención tienen para familias, estudiantes y personal
docente y no docente del centro.
2. La evaluación no debería limitarse a informaciones de eficacia percibida,
sino que es preciso dotarse de indicadores que remitan a cambios reales en la
dinámica del centro y los comportamientos de profesores y alumnos.
3. Las evaluaciones deberían abarcar periodos largos de tiempo ya que los pro-
cesos que se están estudiando no se modifican a corto plazo.
4. El objetivo de este tipo de evaluación se presta más a un estudio de la evo-
lución del centro con respecto a su situación anterior que a diseños comparativos.
No obstante, los centros o grupos de control pueden completar esta perspectiva.
5. La información obtenida debe ir nutriendo constantemente las iniciativas
de mejora del centro.
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Notas
1 Para una revisión más amplia de todos los programas que se están poniendo en marcha en las comunidades autónomas españolas,
véase Ortega, Fernández y del Rey (2001).
2 Como ya se ha señalado en el primer artículo del dossier, los pruebas sociométricas entrañan un gran riesgo por lo que deben ser
utilizadas con enorme prudencia para evitar “iluminar” a posibles víctimas.
3 Véase por ejemplo Fernández, I/Instituto Pradolongo (1998). 
4 Para una revisión detallada de estos métodos, véase Fernández (1998) y Ortega (1998).
5 Este proyecto de evaluación está parcialmente financiado por la Comisión Europea a través del programa Sócrates Comenius 1.2
(2000-2002), y es dirigido por I. Fernández.
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